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Heiko Seiffert 
 
Methodische Möglichkeiten für die Unterstützung des  
Fast mappings sowie der phonologischen und semantischen  
Elaboration von Fachbegriffen im Unterricht 
 
 
1 Einleitung 
 
Wie können sprachgestörte Kinder im Unterricht so unterstützt werden, dass ihre 
akademischen Entwicklungsrisiken möglichst gering bleiben? 
 
Im folgenden Beitrag werden drei Bereiche hervorgehoben, die für eine sonderpäda-
gogische Intervention relevant sind. 
 
a) Das Fast mapping, also die schnelle Zuordnung eines neu gehörten Wortes zu einer 
ersten Bedeutungsskizze, ist für das schulische Lernen deshalb besonders wichtig, 
weil  ein Schüler nur dann erfolgreich am Unterricht teilhaben kann, wenn er beim 
Unterrichtseinstieg die neu eingeführten Fachwörter mit einer ersten Bedeutungshy-
pothese zu verbinden imstande ist. 
 
b) Für eine Speicherung der im Unterricht verwendeten Fachbegriffe ist es besonders 
bei sprachgestörten Kindern wichtig, dass sie lautsprachlich gut durchgearbeitet, also 
phonologisch elaboriert werden. 
 
c) Um den Unterrichtsinhalt verstehen zu können, sind nicht nur sprachgestörte Kin-
der darauf angewiesen, dass die im Unterricht verwendeten Fachbegriffe auch inhalt-
lich mit benachbarten Begriffen verbunden und vernetzt, die Fachwörter also seman-
tisch elaboriert werden. 
 
Dass zur wortschatzbezogenen Lernbegleitung sprachgestörter Schüler bislang wenig 
curriculumbasierte Vorschläge existieren, überrascht angesichts der Tatsache, dass 
nach Hattie (2014, S. 96) die Vokabel- und Wortschatzförderung mit einer Effektstärke 
von 0,67 als hocheffektive Methode zur Förderung des Lernerfolges anzusehen ist 
und es naheliegend ist anzunehmen, dass sprachgestörte Schüler einen noch größe-
ren Bedarf an lexikalisch orientierten Methoden haben als sprachnormale Schüler. 
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2 Sprachentwicklungsstörungen als schulisches Passungsproblem 
 
Sprache ist im Unterricht sowohl Lernmedium als auch Lernbarriere. 
 
Sie einerseits bietet sie vielfältige Lern- und Entwicklungschancen. Die Versprachli-
chung inhaltlicher Aspekte und die sachgerechte Verwendung sowie das Verständnis 
von Fachbegriffen bilden einen wichtigen Aspekt für das Erreichen der curricularen 
Ziele im Unterricht. „Im schulischen Kontext sind Wissenserwerb, Aneignung von 
Sprachstruktur sowie kommunikativen und soziale Lernaufgaben untrennbar mitei-
nander verbunden“ (Romonath, 2001, S. 158). Die Autorin analysiert Sprachstörun-
gen deshalb folgerichtig als „schulisches Passungsproblem“ (Romonath, 2001, S. 161). 
 
Bei Schülern mit sonderpädagogischem Unterstützungsbedarf im Bereich der Sprache 
werden neu gelernte Wörter aber oftmals fehlerhaft oder unvollständig im mentalen 
Lexikon abgespeichert oder können nicht sicher abgerufen werden. Dies gilt umso 
mehr, je höher der Grad der inhaltlichen Abstraktheit und der phonologischen Kom-
plexität ist (vgl. Rothweiler, 2001; Rice et al. 1990).   
 
Für Kinder mit Sprachstörung stellen deshalb die Fachwörter, die einen Kernbereich 
der in der Schule verwendeten Bildungssprache darstellen, eine erhebliche Barriere 
für das erreichen der inhaltlichen Lehr- und Lernziele dar, weil jene im Verlauf der 
Schulzeit phonologisch und semantisch immer komplexer werden (Seiffert, o.J.).   
 
Bildungssprache kann dabei definiert werden als dasjenige sprachliche Register, in 
dem man sich mit den Mitteln der Schulbildung ein grundlegendes Orientierungswis-
sen verschaffen kann (Habermas, 1977).  
 
Sprachgestörte Kinder brauchen also nicht nur eine spezifische Förderung, die auf 
eine Generalisierung neu erworbener sprachlicher Kompetenzen zielt, sondern auch 
eine wortschatzbezogene Lernbegleitung im Unterricht, die das Ziel verfolgt, auch für 
Schüler mit Sprachstörungen das im Unterricht verwendete Fachvokabular „lernbar“ 
zu machen, damit sie die sich dort bietenden Entwicklungschancen wahrnehmen und 
am Unterricht erfolgreich teilhaben können.  
 
Die sonderpädagogische Intervention verfolgt das zentrale Ziel, sprachgestörten Kin-
dern und Jugendlichen „eine ihren intellektuellen Fähigkeiten entsprechende Bildung 
und Erziehung zu ermöglichen“ (Romonath, 2001, S. 161).  
 
Bei einer wortschatzbezogenen Lernbegleitung müssen drei Ebenen beachtet wer-
den: 
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1. Auf der lautsprachlichen Ebene müssen Fachwörter gespeichert werden. Das 
Kind muss sie sowohl sprechen und schreiben, als auch verstehen und lesen 
können.  
 
2. Auf der Ebene der Bedeutungen müssen die Inhalte und Zusammenhänge zwi-
schen den Begriffen verstanden werden. Das Kind muss die Fachwörter inhalt-
lich richtig anwenden können, sie erklären und im Kontext verstehen können.  
 
3. Auf der außersprachlichen Ebene muss die Schülerin oder der Schüler bereit 
sein, neue Wörter zu lernen. Dies setzt unter anderem die Fähigkeit, aufmerk-
sam zu sein, genau hinzuhören, sich in Sachverhalten hineindenken zu können 
und sich für Unterrichtsinhalte zu interessieren voraus (Seiffert, 2012).  
 
Wie kann im Unterricht bei Schülern der phonologische Flaschenhals bei der Einfüh-
rung neuer Fachbegriffe überwunden werden, so dass sowohl das Fast mapping als 
auch eine phonologische und semantische Elaboration und Speicherung relevanter 
Informationen erleichtert werden kann?  
 
Ausgehend von einem neurobiologischen Modell der Sprache und der Speicherung 
sprachlicher und sprachbezogener Informationen werden nachfolgend methodische 
Möglichkeiten auf der phonologischen, der semantischen und der außersprachlichen 
Ebene abgeleitet und anhand von Praxisbeispielen konkretisiert. 
 
3 Neurobiologische Grundlagen und Lernbarrieren 
 
3.1 Der neurobiologische Ansatz nach Pulvermüller 
Nach Pulvermüller (1998) kann das Erlernen neuer Wörter als Aufbau von Neuronen-
gruppen (Cell assemblies) verstanden werden. Dabei geht Pulvermüller davon aus, 
dass unser gesamtes Wortwissen in Netzwerken aus Nervenzellen abgelegt ist, wobei 
die Information in den Verbindungen zwischen den Zellen zu suchen ist. Je öfter die 
Zellen einer solchen Neuronengruppe gleichzeitig aktiviert werden, umso stärker wird 
die synaptische Verschaltung zwischen den Zellen. Dies führt wiederum dazu, dass 
eine immer geringere Anregung nötig ist, um die Neuronengruppe zu „zünden“ (Seif-
fert, 2012). 
 
Wir können uns dies problemlos anhand zweier Beispiele klar machen.  
 
Wenn wir zum ersten Mal einen schwer aussprechbaren Städtenamen hören und 
keine weiteren Informationen über diese Stadt haben, wird es uns extrem schwer fal-
len, uns das Wort zu merken.  
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Sollen wir hingegen die Zweierreihe aufsagen, werden wir sie wahrscheinlich vollkom-
men problemlos und ohne Mühe abspulen können. Im ersten Fall liegt noch gar keine 
synaptische Verschaltung der Zellgruppe, die den Wortklang des Städtenamens re-
präsentiert, vor. Im zweiten Fall ist die synaptische Verschaltung so stark, dass nur ein 
geringer Reiz dafür sorgt, dass hintereinander   mehrere Neuronengruppen aktiviert 
werden (die einzelnen Zahlen der Einmaleins-Reihe), die wiederum als ganzes einen 
übergeordneten Zellverband bilden (die Reihe der Zahlen in der richtigen Reihenfolge 
mit den dazugehörigen Aufgaben). 
 
Eine methodische Schlussfolgerung aus dem neurobiologischen Ansatz nach Pulver-
müller (1998) besteht darin, dass davon ausgegangen werden muss, dass indirekte 
Methoden wenig wirksam sind. Vielmehr muss es bei sprachgestörten Kindern auch 
darum gehen, grundlegende Wortformen und Konzepte hochfrequentiert und fehler-
frei zu üben, um mit wenigen Hinweisreizen einen automatisierten Abruf der Zielwör-
ter zu erreichen (Busch & Heide, 2012; Seiffert, 2012). 
 
Bei Kindern mit Sprachentwicklungsstörungen gibt es eine Reihe innerer Barrieren, 
die es ihnen erschweren, ausreichend schnell und sicher Wörter in Form der skizzier-
ten Zellverbände zu lernen und mit der nötigen Aktivierungsstärke zu speichern. 
 
3.2 Innere Lernbarrieren sprachgestörter Kinder 
Sprachgestörte Kinder haben mit folgenden (inneren) Lernbarrieren zu kämpfen (aus-
führlich dargestellt in Seiffert, 2012 & Seiffert, o.J.). 
 
1. Bei Kindern mit Sprachentwicklungsstörungen ist in der Regel die Kapazität des 
phonologischen Arbeitsgedächtnisses beeinträchtigt. Damit können Aufmerk-
samkeitsprozesse und der Zugriff auf das Langzeitgedächtnis nicht mehr stö-
rungsfrei interagieren. Gathercole & Baddeley (1993) konnten in einem Experi-
ment zeigen, dass sprachgestörte Kinder bereits ab Pseudowörtern mit drei Sil-
ben eine wesentlich höhere Fehlerrate aufweisen als sprachnormale Kinder. 
Man kann davon ausgehen, das mit einer großen Wahrscheinlichkeit die Verar-
beitung noch unbekannter Fachwörter im Gehirn derjenigen von Pseudowör-
tern ähnelt. Da die meisten Fachwörter ab dem 3. Schuljahr aber mehr als zwei 
Silben aufweisen, stellt die geringe Kapazität des phonologischen Arbeitsge-
dächtnisses einen akademischen Entwicklungsrisikofaktor dar (Seiffert, o.J.). 
 
2. Die Fähigkeiten, Sprachdaten aus dem Input effektiv zu segmentieren und zu 
komponieren, hängen wahrscheinlich eng mit den geschilderten Arbeitsge-
dächtnisfunktionen zusammen. Auch hier existieren Befunde, die darauf hin-
deuten, dass sowohl die Wortbildung (Padrik, 2005) als auch die Fähigkeit zur 
Dekomposition (Schöler, Fromm & Kany, 1998) bei sprachentwicklungsgestör-
ten Kindern oftmals beeinträchtigt sind (Seiffert, o.J.). 
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3. Warnke (1999) weist auf ein Automatisierungsdefizit bei Kindern mit Sprach-
problemen hin. Bei Kindern mit Sprachentwicklungsstörung sind sprachbezo-
gene Fertigkeiten und Fähigkeiten in einem geringeren Maße als bei sprachnor-
malen Kindern automatisiert. 
 
4. Fast mapping bedeutet wörtlich übersetzt „Schnellzuordnung“ und bezeichnet 
den Prozess, in dessen Verlauf einem neuen Wort eine erste Bedeutungsskizze 
zugeordnet wird. Die in diesem Bereich auftretenden Probleme werden unten 
näher beschrieben. 
 
5. Sprachentwicklungsgestörte Kinder halten häufig an lexikalischen Strategien 
fest, die nicht ihrem aktuellen kognitiven Entwicklungsstand entsprechen. 
Statt, wie es altersgemäß wäre, sukzessive dazu überzugehen, Kategorien bei 
der Begriffsbildung anzuwenden (Taxonomie constraint, z. B. Insekten als Ober-
begriff für Fliegen, Mücken, Bienen usw.), halten diese Kinder an einer Strategie 
fest, die während der Zeit des Wortschatzspurts sehr funktional ist. Sie gehen 
davon aus, dass es für einen Referenten genau ein Wort gibt. Diese „Mutual-
exclusivity Assumption“ führt aber zu Schwierigkeiten, sobald das Kind Voka-
beln lernen, Synonyme und Redewendungen oder Begriffe mit Bedeutungs-
übertragung (z. B. Wirbelsäule, Bruch, Winkel, Klammer) verstehen muss  (Rot-
hweiler, 2001; Rice & al., 1990; Seiffert, o.J.). 
 
6. Das Verständnis von Funktionswörtern (Artikel, Präpositionen, Personalprono-
men, Possessivpronomen, Demonstrativpronomen und Subjunktionen) und die 
Fähigkeit, selbige angemessen zu gebrauchen, ist bei sprachentwicklungsge-
störten Kindern oftmals stark eingeschränkt. Dies könnte mit ein Hintergrund 
für die oftmals eingeschränkten Fähigkeiten sprachgestörter Kindern, syntakti-
sche Bootstrapping-Strategien zu nutzen (also den Wortinhalt durch den syn-
taktischen Kontext zu erschließen) sein (Rothweiler, 2001; Motsch, 2010; Pul-
vermüller, 1998; Seiffert, o.J.). 
 
7. Dadurch, dass sich sprachentwicklungsgestörte Kinder mit der Zeit daran ge-
wöhnt haben, nur wenige sprachliche Inhalte zu verstehen, wird auch ihre Ei-
genaktivität beim Wörterlernen und ihre Fähigkeiten, zielgerichtet lexikalische 
Lücken zu schließen geringer. Oftmals bemerken es sprachgestörte Kinder 
kaum, dass ihnen ein Wort noch unbekannt ist, ihre Fähigkeiten zum Monito-
ring des Sprachverstehens sind dadurch eingeschränkt (Reber & Schönauer-
Schneider, 2009; Füssenich, 1998) 
 
Die Folgen der dargestellten (inneren) Lernbarrieren für das Fachwortlernen sprach-
gestörter Kinder im Unterricht sind vielfältig. Fachwörter können nur unzureichend 
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gelernt, dauerhaft gespeichert und abgerufen werden. Komplexe fachliche Zusam-
menhänge können resultierend daraus nur in einem eingeschränkten Maße genau 
genug verstanden und sprachlich angemessen komplex dargestellt werden. Es ist des-
halb oftmals kontinuierlich nötig, Inhalte hinsichtlich ihrer sprachlichen Komplexität 
zu reduzieren. Auch sind für ein erfolgreiches Erreichen der Lehr- und Lernziele oft-
mals kontinuierliche sprachbezogene Hilfestellungen nötig. Dennoch fällt es beson-
ders in der Sekundarstufe vielen sprachgestörten Jugendlichen schwer, die in dieser 
Stufe vermittelten hierarchisch strukturierten Bildungsinhalte zu verstehen und an-
gemessen sprachlich zu kodieren (Seiffert, o.J.). 
 
4 Basisprozesse des (Fach-)Wortlernens im Unterricht 
 
4.1 Fast mapping 
4.1.1 Theorie 
Wenn ein neues Wort erstmals gehört oder gelesen wird, ordnen wir ihm eine erste 
Bedeutungsskizze zu. Dieser Vorgang wird „Fast mapping“ genannt. Damit das Wort, 
wenn es erneut gehört wird, wiedererkannt werden kann, müssen „lexikalische Spu-
ren“ entstehen, erste phonologische Repräsentation, deren Aktivierungsstärke groß 
genug ist. Über diese erste phonologischen Repräsentationen ist es nach Rothweiler 
(2001) möglich, einen Zugang zu den Wortbedeutungen zu gewinnen und diese im 
Verlauf des weiteren Lernens weiter zu elaborieren (Seiffert, 2012). 
 
4.1.2 Methodische Aspekte 
Rothweiler (2001) weist darauf hin, dass die Fast mapping-Leistungen von sprachge-
störten Kindern bei Wörter mit einer hohen phonologischen und semantischen Kom-
plexität deutlich schwächer sind als bei sprachnormalen Kindern. Die Autorin vermu-
tet, dass bereits in der Phase des Fast mappings ein Konflikt mit der „Mutual-exclusi-
vity Assumption“ (siehe oben) das Speichern phonologisch komplexerer Wörter er-
schweren kann. Allerdings weist sie darauf hin, dass die schwächeren Fast mapping-
Leistungen sprachgestörter  Kinder teilweise dadurch kompensiert werden können, 
dass die betroffenen Kinder die Zielwörter öfter präsentiert bekommen und sie die 
auch oftmals produzieren (Seiffert, 2012). 
 
Dementsprechend ist es zu Beginn eines neuen Lernprozesses wichtig, einen Mini-
malwortschatz zu erstellen, der diejenigen Fachwörter umfasst, die für das Erreichen 
der fachlichen Lernziele unbedingt nötig sind. Ein Beispiel für ein solches Vorgehen 
demonstriert Graf (1989). 
 
Die für die jeweilige Unterrichtseinheit zentralen Begriffe sollten zu Beginn des Lern-
prozesses und während seines weiteren Verlaufs kontinuierlich mit einer ausreichend 
hohen Input-Output-Frequenz geübt werden. Dabei kann es durchaus sinnvoll sein, 
zunächst in Kauf zu nehmen, dass sich die Bedeutung der Wörter den geförderten 
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Kindern erst allmählich erschließt. Nimmt man die Beobachtungen von Rice et al. 
(1990) und Rothweiler (2001) ernst, so liegt die Schlussfolgerung nahe, dass die bei 
sprachgestörten Kindern beobachtbaren semantischen Probleme zu einem beträcht-
lichen Teil Folgeprobleme von Speicher- und Abrufproblemen auf der phonologischen 
Ebene und beim Verarbeiten der Wortformen von Fachwörtern darstellen. Eigene 
praktische Erfahrungen legen die Schlussfolgerung nahe, dass mit einem entspre-
chend organisierten phonologischen Vorlauf das inhaltliche Lernen spürbar entlastet 
werden kann. 
 
Folgende Methoden kommen für eine Unterstützung des Fast mappings in Frage: 
 
1. Schleichdiktate mit den neuen Fachwörtern, 
2. „Power-Learning“, Rhythmicals oder andere Drill-Methoden, die allerdings 
möglichst motivierend und schülerorientiert umgesetzt werden sollten, 
3. das Anlegen einer Fachwortkartei, 
4. das Führen eines Vokabelhefts für Fachwörter, 
5. das Wiederholen der Fachbegriffe aus der vorausgegangenen Stunde mit Hilfe 
von Placemates (jede Vierergruppe sammelt möglichst viele relevante Begriffe, 
die zum Thema gehören). 
 
4.2 Phonologische Elaboration 
4.2.1 Theorie 
Die phonologische Elaboration unterstützt das Speichern und den Abruf der Zielwör-
ter (Glück, 2000). Dabei geht es zum einen um eine „optimierte Speicherorganisation“ 
durch eine „Erhöhung der Anzahl der Einträge“, eine „Verknüpfung der Einträge“ und 
durch eine „verstärkte Binnendifferenzierung“ der Einträge (Glück, 2003, S. 180 und 
181). Die phonologische Präsentation muss „detaillierter und vollständiger vorliegen, 
um zu einer sicheren Verarbeitung genutzt werden zu können. In der Konsequenz sind 
alle Maßnahmen geeignet, die zu einer Verbesserung dieser Eigenschaften beitragen 
können“ (Glück, 2000, S. 247). 
 
4.3.2 Methodische Aspekte 
Zur phonologischen Elaboration können alle Formate dienen, mit Hilfe derer sich die 
Schüler die Wortform betreffende Aspekte wie Silbenzahl, Anlaute und ähnliches er-
arbeiten. 
 
In sprachheilpädagogischen Kontexten (vgl. Glück 2000) wird unter anderem mit den 
folgenden Methoden gearbeitet. 
 
Zunächst besteht das Ziel darin, die phonologische Wortform maximal zu durchdrin-
gen. Dabei wird die Gliederung der Wortform schrittweise erarbeitet (Ganzwort, Sil-
bengliederung, Phonemgliederung, Wortlänge). Ergänzend wird an der Besetzung der 
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Gliederungssegmente, also an der Präzision gearbeitet, indem prägnante Merkmale 
wie Vokale oder betonte Silbe, Anlaut bzw. Initialsilbe, Auslaut bzw. Endsilbe elabo-
riert werden. Wenn dieses erste Ziel erreicht ist, geht es als nächstes darum, die Ver-
knüpfungen zwischen den phonologischen Eigenarten der durchdrungenen Wörter 
herzustellen. Ergänzt wird diese Arbeit durch Methoden wie Sortieren nach Silben-
zahl, Reime finden, Assoziationen nach Anlaut oder Auslaut („Kennst du noch mehr 
Wörter, die mit X anfangen....), Verknüpfungen zu Ankerwörtern (z.B. aus der Anlaut-
tabelle) und Verknüpfung zu außer-phonologischen Repräsentationsformaten (z.B. zu 
Lautgebärden oder Graphemen) (Glück, 2000). 
 
Bezogen auf den inklusiven Unterricht erscheinen folgende Methoden für eine pho-
nologische Elaboration der unterrichtsbezogenen Fachwörter praktikabel zu sein: 
 
1. Rhythmicals (mit Trommelstöcken oder Rundhölzern Sequenzen von Fachwör-
tern silbenweise trommeln),  
2. Wauschtörter (von je zwei Silben die Onsets tauschen), 
3. Silbenrätsel,  
4. Fachwörter mit Silbenbögen notieren,  
5. bunte Wörter aus Morphemen,  
6. Wörterrätsel bei Komposita (Hals + Wirbel + Säule), 
7. Kimspiele mit Fachwortkarten, 
8. Kofferpacken mit Fachwortkarten. 
 
4.3 Semantische Elaboration 
4.3.1 Theorie 
Maßnahmen zur Förderung der Organisation der Beziehungen zwischen Wortkonzep-
ten „stellen im Grunde genommen bestimmte Varianten der Elaboration dar: Ein 
Wortkonzept wird über assoziative Verbindungen dichter in das semantische Netz-
werk eingebunden. Die Verbindung kann über situative, perzeptuelle, funktionelle o-
der auch syntaktische Gemeinsamkeiten mit einem anderen Begriff hergestellt wer-
den. Je reichhaltiger die Verbindungen eines Konzeptes sind, umso sicherer gelingt 
sein Abruf und um so zutreffender ist die Bedeutungszuschreibung“ (Glück, 2000, S. 
246, siehe auch Dannenbauer, 1997 und Glück, 2003). 
 
Bei der semantischen Elaboration spielen unter anderem die zwischen den Bedeutun-
gen verschiedener Wörter bestehenden Verbindungen (semantische Relationen) eine 
bedeutende Rolle (Dannenbauer, 1997). 
 
Es gibt syntagmatische und paradigmatische Relationen. Syntagmatische Relationen 
sind eher für die Vorschulzeit, paradigmatische Relationen für die Grundschulzeit 
kennzeichnend. 
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Bei den syntagmatischen Relationen stehen zwei Einträge in meist situationaler line-
arer Folge (z.B. Mehl – Waage). 
 
Die paradigmatische Relation bezieht sich dagegen mehr auf Taxonomien (Nebenbe-
griffe: Mehl, Zucker, Oberbegriff: Zutaten) (Glück, 2000). 
 
Bei der semantischen Elaboration ist es folglich sinnvoll, zunächst syntagmatisch zu 
arbeiten, also Wörter zu verwenden, die aus einem bestimmten situativen Umfeld 
stammen. 
 
Erst wenn der Zielwortschatz syntagmatisch gesichert ist, empfiehlt es sich, paradig-
matisch arbeiten (Glück 2000). 
 
Die wichtigsten semantischen Relationen, die bei der Elaboration gefestigt werden 
müssen, sind: 
 
a) Bei Nomen: 
Hypernymie (Oberbegriff – Apfel, Obst), 
Kohyponomie (Gleichordnung – Finger, Arm, Hand), 
Meronymie (Teil-Ganzes – Baum, Ast). 
 
b) Bei Adjektiven: 
Antonyme (Gegensätze – oben, unten) 
Synonyme (Bedeutungsähnlichkeiten – schlecht, flau) 
 
c) bei Verben: 
Toponymie (Art des Vorgangs: rennen, gehen, spurten, schleichen...) (Dannenbauer, 
1997). 
 
4.3.2 Methodische Aspekte 
Eine semantische Elaboration kann unter anderem mit Hilfe der folgenden Formate 
erreicht werden: 
 
1. Kuckucksei (aus einer Liste mit vier Items soll ein thematischer oder kategoria-
ler Ablenker, das Kuckucksei,  herausgesucht werden), 
2. Arbeit mit semantischen Hinweisreizen zur Erleichterung des Wortabrufs, 
3. Vorstellungen der Schüler zu einem Begriff werden gesammelt (Herausarbei-
tung der subjektiven Bedeutungsmerkmale) und den konventionellen Bedeu-
tungsmerkmalen gegenübergestellt. 
4. Semantische Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen Begriffen werden 
herausgearbeitet (z.B. bei Biene und Wespe, Kochen und Braten etc.). 
5. Sortieraufgaben nach semantischen Merkmalen. 
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Weiterhin kommt es darauf an, im Unterricht produktive Problemaufgaben zu schaf-
fen und das Gelernte anzuwenden (vgl. Dannenbauer, 1997; Glück, 2000 und 2003). 
 
5 Schlussbetrachtung 
 
Der hier vorgestellte Ansatz zielt darauf, den Raum zwischen der akademischen 
Sprachtherapie auf der einen und der allgemeinen Sprachförderung auf der anderen 
Seite auszuloten und ein Stück weit zu füllen.  
 
Durch den Inklusionsprozess vollzieht sich ein Strukturwandel, der zu einer Umorien-
tierung der schulischen Sprachheilpädagogik führen muss, will sie ihren Identitätskern 
auch unter dem Vorzeichen der Inklusion weiterentwickeln, transformieren und da-
mit auch ein Stück weit bewahren. Der skizzierte Raum zwischen Sprachtherapie und 
allgemeiner Sprachförderung ist zur Zeit noch kaum besiedelt.  
 
Aktuell gibt es neben den Bausteinen sprachheilpädagogischen Unterrichts, der Kon-
textoptimierung, den Spielen für eine kooperative Grammatikförderung und der 
wortschatzbezogenen Lernbegleitung (semantisch-lexikalische Sprachassistenz) nur 
wenige Konzepte, die eine inklusionstaugliche Sprachheilpädagogik mit Inhalt füllen 
könnten. 
 
Es dürfte allerdings deutlich geworden sein, wie wichtig eine Transformation sprach-
heilpädagogischen Denkens in Richtung auf ein das unterrichtsbezogene Lernen 
sprachgestörter Kinder unterstützendes Wissen ist. 
 
Dafür ist es nötig, den Schwerpunkt nicht mehr überwiegend auf individuelle Inter-
ventionen mit dem Ziel einer Generalisierung neu erworbener sprachlicher Fähigkei-
ten zu legen, sondern die dem Unterrichtsinhalt immanenten Aspekte mit in den Blick 
zu nehmen und erfolgreiche und von den jeweiligen Institutionen unabhängige  Bil-
dungsprozesse auch für Schüler mit Sprachentwicklungsstörung gestalten zu helfen. 
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